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RÉSUMÉ.  Les nombreuses études sur la communication et l’enseignement à distance ont plus
été centrées sur le programme que sur la théorie ou l’expérimentation contrôlée. Les cher-
cheurs se sont longtemps plus préoccupés de concevoir de nouveaux produits plutôt que
d’évaluer, sur un plan théorique et/ou expérimental, l’efficacité de ces derniers. Nous
commençons par analyser la manière dont sont traitées, dans le champ de l’enseignement à
distance, les théories sur l’apprentissage, l’enseignement, la conception de séquences d’ensei-
gnement et la communication. Nous recensons ensuite une quinzaine d’études expérimen-
tales. Ces études, issues des champs de recherche suivants : CMC, CSCW, CHI et EAD, mesurent
les effets comparatifs de divers facteurs et sont regroupées selon la tâche des sujets :
communication interpersonnelle, production de document ou de procédure et enfin suivi de
cours. Les principaux résultats de ces études ne nous permettent pas de poser que l’utilisation
de nouveaux médias opère une influence significative sur la communication ou
l’apprentissage.
ABSTRACT. Studies on distance learning and communication are mostly based on the program
rather than on theories or experiments. Researchers are more interested in designing new
products than in evaluating on a theoretical and/or experimental basis their efficiency. First,
we analyze the way the theories on learning, teaching, instructional design and
communication are handled in the field of distance learning. Then, we describe about fifteen
experimental studies in the field of CMC, CSCW, CHI and distance learning. Their goal is to
measure the comparative effects of various factors. They are grouped together according to
the subjects' tasks : communicating with other people, designing a procedure or a document,
following a course. The major result of these studies is that using new medias does not have a
significant effect on communication or learning.
MOTS-CLÉS : Enseignement à distance (EAD), média, communication, face à face,
visioconférence, Computer-mediated communication (CMC), Computer-supported cooper-
ative work (CSCW), Computer-human interaction  (CHI).
KEYWORDS: Distance learning, media, communication, face-to-face, videoconference,
computer-mediated communication (CMC), computer-supported cooperative work (CSCW),
computer-human interaction (CHI).
« Récemment, certaines Universités
introduisirent les circuits télé, puis les cassettes
préenregistrées qui permettaient de gratter au son de
la voix doctorale. Les étudiants ne constatant aucune
différence avec la présence physique du docteur,
l’expérience fut interrompue, démontrant trop à
l’évidence l’inutilité des cours. “Rien ne remplace la
présence physique des enseignants”, glapirent-ils ! Tu
parles ! Tout montrait qu’il revenait parfaitement au
même que le perroquet soit vivant ou filmé. Il pérorait
toujours. »
B. MARIS (1991). Les sept péchés capitaux des
universitaires. Paris : Albin Michel, p. 77-78.
1. Introduction
L’enseignement à distance (désormais EAD) bénéficie d’une image ambiguë, il
jouit, en tant que « nouvelle technique d’éducation » d’une image favorable, dans
l’air du temps, que renvoient opportunément les nombreuses études basées sur la
satisfaction des élèves — voir, parmi les plus récentes, [D’AM 94 ; FUL 93 ; KIE,
96 ; SAG 95], où les étudiants jugent qu’il est plus aisé d’étudier avec un nouveau
média qu’en face à face avec un enseignant — et pâtit d’un préjugé néfaste,
conséquence du précédent : cet a priori positif n’encourage guère les chercheurs à
valider expérimentalement les effets d’un EAD. Nous retombons ici dans un schéma
classique, déjà avéré à propos de l’enseignement assisté par ordinateur : le seul fait
de travailler « à la pointe » efface les critiques et évaluations. La recherche en EAD,
comme l’expriment [SAB 94], se centre sur les programmes plutôt que sur la
théorie. Il importe plus de justifier, a posteriori, l’utilisation d’un nouveau système
technique que de l’asseoir a priori, à partir  d’une théorie. La recherche en EAD,
entre sciences de l’information et de la communication et sciences de l’éducation,
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opère une fuite en avant, avec de nouveaux programmes qui cachent mal leur faible
assise théorique et/ou méthodologique.
Il nous semble utile de reprendre les principes théoriques qui étayent les
recherches expérimentales en EAD et de les vérifier ensuite chez certaines de ces
dernières. Les chercheurs travaillant sur ce sujet sont face à deux dilemmes :
(1) reprend-on les principes théoriques de l’enseignement en face à face ou peut-on
s’en démarquer ? (2) quel champ de recherche explorer ? En effet, si le nombre
d’études effectuées sur l’EAD est important, certains travaux dans des domaines
voisins tels que l’interaction homme-machine ou la communication pourraient être
transposables à un contexte d’enseignement. Comme l’EAD utilise des médias1
— d’ailleurs de plus en plus diversifiés —, doit-on donc scruter les différences liées
à l’utilisation de ces médias ? Si la communication élèves-enseignant et élèves-
élèves est changée, quels principes théoriques sont à même d’en rendre compte ? Si
les processus d’enseignement — planification, choix de méthodes — et
d’apprentissage sont également modifiés dans un contexte d’EAD, de quelle manière
le sont-ils ? Essayons maintenant d’apporter quelques éléments de réponse à ces
questions.
2. Quelques théories  sur l’enseignement à distance
Nous avons repéré quelques thèmes récurrents discutés dans les problématiques
sur l’EAD. Nous les listons ci-dessous en essayant de montrer en quoi ils sont
bénéfiques à l’avancée de la recherche expérimentale. À cette fin, la classification
de [WAG 94] est fort utile pour repérer ce à quoi ont trait les différentes théories
concurrentes : elle distingue les théories de l’apprentissage (learning theories), les
théories de l’enseignement (instructional theories), la conception de séquences
1 Nous avons opté pour l’orthographe en vigueur du mot « média », plutôt que pour la forme
anglo-saxonne.
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d’enseignement (instructional design) et enfin la transmission (instructional
delivery). C’est cette classification que nous employons maintenant.
2.1. Théories de l’apprentissage : du « chalk and talk » au constructivisme
[WEB 95] note que, à l’ère du tout numérique, le média le plus couramment
utilisé est encore la craie et la parole (the chalk and talk). Des chercheurs travaillant
dans le domaine de la communication par ordinateur (computer-mediated
communication) et du travail collaboratif informatisé (computer-supported
collaborative work) ont tenté de proposer une utilisation du matériel plus conforme
à la théorie constructiviste et à son extension pour l’apprentissage, l’« apprentissage
en situation » (situated learning). [JON 94] proposent ainsi des repères pour le
passage d’un raisonnement sur les symboles à un apprentissage en situation. La
construction d’une connaissance ne peut se passer d’une composante sociale et, de
plus, ne peut être étudiée en laboratoire, décontextualisée. Des dispositifs techniques
comme les logiciels de courrier et de communication électroniques et certains
logiciels de type hypertexte ou de simulation rassemblent beaucoup d’avantages
pour étudier l’apprentissage en situation : ils favorisent et enregistrent les
transactions. Toutes ces nouvelles formes d’apprentissage semblent idéales dans
leur application à l’enseignement à distance : elles utilisent un média électronique,
favorisent le contrôle de l’enseignement par les élèves ainsi que les groupements de
travail. Mais ne nous y trompons pas, quel que soit le média choisi, et l’EAD ne fait
pas exception, les symboles ne sont pas évacués car une partie de l’apprentissage
des élèves est de prendre connaissance du « monde de symboles » du média utilisé
[MAY 88].
Les données sur l’apprentissage des élèves sont souvent inférées de l’étude de
leur comportement. Or on trouve peu d’éléments concernant ce problème, la plupart
des études « à distance » portant sur une situation de communication de type
« réunion d’affaires ». Pourtant, la spécificité du contexte (absence d’enseignant)
fait que ce paramètre pourrait distinguer notablement la situation « à distance »
d’une situation « en présence », au moins en ce qui concerne la « présence sociale »
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de l’enseignant [SHO 76, cités par SEL 95]. Et quand les études se préoccupent de
l’apprenant, c’est pour se centrer sur des facteurs à notre sens annexes, comme leur
satisfaction. C’est moins l’apprentissage qui est invoqué que des aspects techniques
ou de contenu, mais faiblement reliés à l’expérience réelle des apprenants. Voyons
maintenant ce qu’il en est de l’enseignant.
2.2. Théories de l’enseignement : de la distance de transaction à l’analyse du
discours de l’enseignant
La distance de transaction (transactional distance), établie par [MOO 93],
permet, à l’aide de trois paramètres que sont la structure, le dialogue et l’autonomie
de l’élève, de rendre compte de la distance séparant l’enseignant des élèves. La
structure « exprime la rigidité ou la flexibilité des objectifs pédagogiques du
programme, des stratégies d’enseignement et des méthodes d’évaluation ». Elle
décrit « dans quelle mesure un programme d’enseignement peut s’adapter aux
besoins personnels de chaque apprenant » (id., p. 26). Le dialogue « se manifeste
dans le flot des interactions enseignant-élève, lorsque l’un donne une instruction et
que les autres répondent » (id., p. 23-24). La troisième dimension, l’autonomie de
l’élève, définit la possibilité de ce dernier à déterminer lui-même plutôt que
l’enseignant des variables comme les buts, méthodes et modalités d’évaluation.
[MOO 93] insiste sur le fait que la distance de transaction est une variable continue
plutôt que discrète, un enseignement en face à face comportera également une
certaine distance de transaction et il s’agit, dans l’idéal, de trouver une distance
maximisant le dialogue et l’autonomie de l’élève tout en minimisant la structure
(voir figure 1). Les logiciels de type tutoriel ou communication par ordinateur
minimisent ainsi la distance de transaction, accrue pour des dispositifs de type













Figure 1. Distance de transaction et quelques médias, d’après [M00 93].
La distance de transaction est maximale lorsqu’on minimise le dialogue tout en
rigidifiant la structure, et vice versa.
Il importe de souligner, avec [JAC 93], que cette distance enseignant-élève n’est
pas fortuite, mais qu’elle est le « fondement de la relation pédagogique » (p. 56).
Cette distance, qui pourrait être considérée comme un handicap à la bonne diffusion
d’un enseignement, est érigée en principe. Dans la plupart des cas, les effets
(positifs ou négatifs) d’un enseignement à distance sont attribués à cette même
distance, alors que l’expérimentation contrôle mal les effets annexes de la situation,
qui peuvent, eux aussi, rejaillir sur les résultats des élèves. Cela énoncé, il est tout
aussi clair que n’importe quel enseignant, qu’il soit en situation d’EAD ou non, est
amené à « apprivoiser la distance », selon l’expression de [JAC 93] : les devoirs à la
maison, les interrogations, les (auto-)évaluations, le travail collaboratif sont autant
de moyens de pallier cette distance enseignant-élève. Les distances du tableau à la
chaise de l’élève, de l’enseignant au domicile de l’élève sont autant de distances que
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l’enseignant essaie de réduire ou, du moins, d’apprivoiser2. De plus, l’enseignant
n’est pas la seule personne à laquelle se réfèrent les élèves, l’EAD nécessite une
équipe complète de techniciens et de facilitateurs qui opèrent à l’interface
enseignant-élèves, ce qui peut également augmenter la distance subjective entre ces
derniers.
L’analyse du discours de l’enseignant, depuis [SIN 75], a été l’objet d’études
importantes — voir [CAZ 86], pour une revue de la question. Il est trivial de dire
que l’EAD place ses protagonistes dans une situation de communication, mais nous
devons essayer de comprendre ce qu’elle a de spécifique, notamment dans ses
caractéristiques implicites [CON 96]. Décrivons rapidement deux méthodes
d’analyse qui nous semblent prometteuses en ce qu’elles sont faciles à mettre en
œuvre et relativement indépendantes du contenu du discours de l’enseignant, la
méthode de Bronckart [BRO 85], centrée sur les caractéristiques
morphosyntaxiques et la méthode de Henri [HEN 91], centrée sur la pragmatique du
discours. La méthode de Bronckart se situe au niveau morphosyntaxique et permet
de caractériser la condition de production d’un discours en la référant à des
situations architypiques (narration, en situation, théorique). Il peut être intéressant
d’observer si les nouvelles conditions de production que créent les nouvelles
technologies affectent les discours correspondants. En particulier, que devient un
discours en situation lorsque s’intercale un dispositif technique entre les
participants ? [LEM 96]. [HEN 91] signale que la connaissance que nous pouvons
avoir des échanges à distance3 enseignant-élèves est assez superficielle (nombre et
durée des tours de parole). Elle préconise l’utilisation de méthodes d’analyse du
discours plus attachées au sens. La théorie des actes de langage de Searle [SEA 82]
2 On peut se reporter à l’intéressante étude de [ULB 95] qui tente de diminuer encore la
distance de transaction en augmentant, via un simple dispositif de commande, le feed-back
des élèves vers l’enseignant.
3 L’auteur pense aux échanges via un ordinateur, mais cela nous semble généralisable à tout
type de média, comme nous le laissent penser les études centrées sur le processus décrites
infra (voir tableau I).
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peut nous aider à aller dans ce sens, en classant les « points illocutoires », actes de
langage mis en œuvre dans une situation de communication en cinq catégories :
assertif, directif, expressif, engageant et déclaratif.
Nous avons jusqu’à présent parlé de théories sur l’enseignement en laissant de
côté un champ qui tend de plus en plus à l’autonomie, celui de l’instructional
design, que nous traduirons (mal) par « conception de séquences d’enseignement ».
Ce champ, qui est très étudié dans la littérature anglo-saxonne, tente de proposer des
modèles théoriques qui globalisent l’activité de l’enseignant (avant, pendant et après
l’enseignement).
2.3. La conception de séquences d’enseignement à distance
La tâche de concevoir un cours à distance a été reconnue, par certains, comme la
partie la plus critique liée à la réussite des élèves [WHI 87, cité par JOH 91]. Dans
un contexte de face à face, concevoir un cours est déjà un processus complexe, à
propos duquel il reste de nombreuses zones d’ombre [TOC 93]. En EAD, le travail
est encore plus difficile, du fait, notamment, de l’autonomie de l’apprenant, qui se
forge beaucoup plus librement son parcours de formation. L’enseignant n’est donc
plus seulement un « programmeur », un communicant, mais aussi un facilitateur
d’apprentissage et doit apporter un soin particulier au séquencement des cours
[SHE 94] . L’élève, lui, se place de ce fait en concepteur d’une partie du cours. En
face à face, le problème est le rapport enseignant-élève : une augmentation du
nombre des élèves entraînant plus de matériel, de salles, d’enseignants, ce qui n’est
pas le cas en EAD, où le problème et donc le coût majeur est la conception de
supports de cours [DEW 94].
La conception de séquences d’EAD a été encore peu étudiée, en grande partie
parce que la plupart des modèles généraux considèrent l’utilisation d’un média
particulier comme un problème annexe, qui influe peu sur le processus global
d’enseignement. Les modèles à venir devront sans doute prendre davantage en
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compte l’influence du média, non pas seulement sur l’apprentissage, où elle est
controversée, mais sur le processus d’enseignement/apprentissage dans sa totalité.
2.4. Les médias : interaction, interactivité et transmission des connaissances
Commençons par une définition : les médias sont les « moyens basés sur la
technologie, permettant de diffuser et de conserver des informations ainsi que de
développer des attitudes, de susciter une rétroaction et de favoriser l’expression »
[LEG 93]. En tant que « technologie », le média est donc au centre de l’attention des
apprenants et enseignants, puisqu’il est censé véhiculer l’enseignement pour les
premiers et être l’objet de décisions institutionnelles chez les seconds.
Le terme d’interaction se retrouve très souvent dans la littérature sur l’ordinateur
« média d’enseignement ». L’interaction homme-machine fait partie depuis
longtemps des thèmes majeurs de la théorie sur les nouvelles techniques éducatives.
Est-ce que le fait de parler d’EAD change l’acception de ce terme ? D’après
[WAG 94], il semble que oui. En effet, elle propose de distinguer « interaction »
interpersonnelle, attribut de l’enseignement effectif, d’« interactivité », reliée au
système qui médiatise l’enseignement. Ainsi, nous pouvons voir que ce terme
d’interaction est bien spécifique à l’EAD, par exemple de type « visioconférence ».
[WOL 95] met en avant quatre principales différences entre enseignement en
présence et EAD : la distance interpersonnelle accrue, la réduction du nombre et de
la fréquence des interactions, l’absence de feed-back et une compréhension des
messages diminuée du fait de l’absence d’un canal visuel. Les trois dernières
différences sont reliées à l’interaction, ce qui souligne bien l’importance de ce
facteur. L’interaction correspond, chez la plupart des auteurs, à ce que [MOO 93]
appelle le dialogue, même si ce dernier fait une distinction entre les deux termes en
donnant à ce dernier une connotation positive (« Un dialogue est réfléchi,
constructif et apprécié de chaque interlocuteur » id., p. 24).
L’EAD, en tant que média d’enseignement, peut être ajouté au célèbre débat
entre Clark et Kozma à propos de l’effet du média sur l’apprentissage des élèves. Il
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serait trop long de décrire en détail cette discussion étalée sur une décennie (voir,
dans l’ordre chronologique, [CLA 83 ; KOZ 91 ; CLA 94 ; KOZ 94 ; CAR 96]), qui
d’ailleurs a eu peu d’écho dans la littérature française. Il s’agit de vérifier
l’influence directe des médias sur l’apprentissage. Pour [CLA 83] les médias sont
les épiceries du savoir, mais n’ont pas d’influence directe sur l’alimentation
(apprentissage) des élèves. [KOZ 91 ; KOZ 94], lui, pense qu’il faut s’attacher à
trouver des situations où le média puisse, dans le futur, influencer l’apprentissage,
même s’il a tendance à rejoindre Clark sur la non-efficacité actuelle des médias sur
l’apprentissage.
Ces deux positions se retrouvent dans la littérature à propos des médias. La
première fait des recherches sur les médias, en essayant d’isoler la variable
« média », la deuxième avec les médias, en proposant des situations complexes,
certes plus écologiques, mais dans lesquelles la variable « média » peut se
confondre avec d’autres variables, comme la méthode d’exposition des
connaissances. De très nombreuses recherches ont été menées suivant la première
des pistes, outre les auteurs déjà cités, [JOH 91] et [RUS 95] ont réalisé sur ce
thème de bonnes revues de la question. Une des idées discutées par [JOH 91] est
que l’efficacité d’un média doit être évaluée par une mesure plus large que celle de
résultats à des tests : la motivation des élèves, l’engagement des parents, la
communication entre structures éducatives, etc. [RUS 95], quant à lui, ne recense
pas moins de deux cent dix-huit résultats de recherche concluant à une différence
intermédias non significative.
Il convient d’être vigilant, les coûts financiers et humains résultant de la mise en
place de programmes d’EAD peuvent être plus importants que les retombées
effectives en termes d’apprentissage et de facilité d’enseignement. Sans aller
jusqu’à l’ironie de [STE 88, cité par BRE 96] disant qu’ « il y a plus de gens qui
font de la recherche sur le télétravail que de télétravailleurs eux-mêmes », ironie qui
ne nous semble pas transposable mot pour mot à l’EAD, il n’est pas certain que ce
dernier soit à tout prix la meilleure voie. L’EAD doit-il s’imposer
systématiquement ? Quels contextes sont les plus favorables ? Alors que le monde
de l’entreprise commence à prendre la mesure du télétravail [BRE 96], qu’en est-il
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dans le monde de l’éducation, et surtout que devrait-il en être si l’on considère les
résultats effectifs de ce type d’enseignement ?
3. Études expérimentales
3.1. Délimitation du champ de recherche
Essayons maintenant d’ébaucher quelques pistes bibliographiques à propos de
recherches expérimentales en EAD. Cet article va donc être orienté par les tâches et
activités des protagonistes d’une situation d’enseignement/apprentissage, plutôt que
par une vue historique, souvent préférée dans la littérature française [GLI 91 ;
JAC 93]. Nous avons passé en revue, pour ce faire, des ouvrages, revues et actes de
colloques dans les domaines de recherche suivants : CMC (computer-mediated
communication), CSCW (computer-supported cooperative work), HCI (computer-
human interaction) et EAD.
Définissons tout d’abord brièvement chacun de ces domaines de recherche :
Le CMC : « […] est le seul média permettant les téléconférences qui soit
asynchrone. Il fonctionne comme un courrier électronique, communiquant du texte
écrit numérique. Il requiert une liaison entre les terminaux, afin de les utiliser en
réseau, ce dernier pouvant être local, national ou international » [LAU 93].
Avec [DIX 94], nous pouvons considérer que le CMC peut être utilisé pour
réaliser un travail collaboratif ou coopératif4. Toutefois, un courant récent émerge,
le CSCW, permettant à plusieurs opérateurs de coopérer ou de collaborer, dans une
situation de travail, autour d’un système technique informatisé [DEM 95].
4 La différence entre un travail coopératif et un travail collaboratif est expliquée par
[HEN 96]. Le premier entraîne une spécialisation des opérateurs en vue de réaliser la tâche,
alors que le deuxième fait travailler les opérateurs en parallèle, sans véritable spécialisation
ou distribution des tâches à accomplir  [DIL s.d.].
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[JOH 92] donne une définition générale du HCI, qui nous conviendra ici, c’est
« […] l’étude de l’interaction entre humains, ordinateurs et tâches. Elle s’attache
principalement à comprendre comment les humains et les ordinateurs peuvent
accomplir des tâches interactivement et comment de tels systèmes interactifs sont
conçus ».
D’après [KAY 89], l’EAD est l’ « enseignement qui, ou bien ne nécessite pas la
présence physique de l’enseignant payé pour le dispenser à l’endroit où il est reçu,
ou bien dans lequel l’enseignant est présent pour des tâches ou des événements
particuliers. » Ces tâches, ajoute [KAY 89], peuvent être des sessions de conseil,
tutorat, séminaire ou de résolution de problèmes. Cette définition, très générale,
demande à être précisée, c’est ce que fait [HOL 81, cité par KAY 89], en indiquant
six caractéristiques de l’EAD :
l’utilisation de cours conçus principalement pour être étudiés ;
l’existence de communications organisées, bidirectionnelles, entre les
élèves et une organisation telle qu’une université, un lycée ou une école
avec ses tuteurs et conseillers ;
l’organisation planifiée et explicite de l’étude individuelle ;
l’utilisation à des fins éducatives de méthodes de communication de
groupes, quand de nombreux élèves suivent le même cours, afin d’en
réduire le coût ;
l’application de méthodes de production industrielles pour la production de
matériels d’apprentissage et pour l’administration de pratiques d’EAD ;
la notion d’étude à distance comme une forme « médiatée5» de
conversation didactique guidée.
Les frontières respectives de ces différents champs sont loin d’être évidentes à
établir et varient selon les auteurs. Si le HCI apparaît être le plus général, le CMC
peut être perçu comme une partie du CSCW ou, au contraire, l’englober. À lire les
récents actes de colloques, c’est le CSCW qui semble être le plus susceptible de
fonder un champ de recherche autonome.
5 Avec [BRE 96], nous préférons employer le terme d’enseignement « médiaté » pour
« opéré par voie de télécommunications », plutôt que celui de « médiatisé », qui signifie
« diffusé par un quelconque média ».
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Ces différents champs de recherche contribuent à produire tant de données qu’il
a fallu opérer une sélection. Nous avons retenu, sans prétention à l’exhaustivité, les
études :
— récentes, c’est-à-dire réalisées dans les années quatre-vingt-dix ; il n’était pas, en
effet, possible de reprendre un historique complet de tous ces champs de
recherche. Nous avons préféré nous centrer sur les études récentes, laissant le
lecteur se reporter à des auteurs ayant édité des compilations d’articles
fondateurs [GRE 88].
— inscrites dans un contexte éducatif ou dont les résultats sont transférables dans un
tel contexte. Pour ce faire, les études devront être centrées sur les indices de la
communication ou l’enseignement plutôt que sur le contenu, propre à une
démarche de type didactique.
— où au moins un groupe de sujets est placé dans une situation :
• décrivant une communication ou un enseignement à distance, sans contact
visuel direct, ce qui permet d’éliminer les études mettant en œuvre un
travail se déroulant uniquement dans une même salle de réunion ;
• où le média utilisé est électronique, de manière à se centrer sur les apports
des nouvelles techniques de l’information et de la communication. Ce
qui élimine les études centrées uniquement sur l’enseignement par
correspondance ;
• de groupe-contrôle avec une communication ou un enseignement en face
à face, ce qui permet, une fois de plus, de vérifier expérimentalement
les mérites supposés de ces nouvelles techniques.
— où les variables dépendantes mesurées :
• sont comparées inter- ou intragroupes, à l’aide de tests statistiques
appropriés, critère qui garantit que les différences intermédias sont bien
significatives ;
• ne sont pas uniquement basées sur la satisfaction des sujets, de manière à
atténuer l’effet « attrait pour la nouveauté » déjà cité dans notre
introduction.
Pour faciliter la lecture, la quinzaine d’études retenues a été classée en trois
catégories (1) les études centrées sur la communication interpersonnelle, dont les
résultats peuvent être utiles aux recherches sur l’EAD, leur but commun étant de
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favoriser la communication inter- et intragroupes ; (2) les études centrées sur une
production, qu’elles soient de type coopératif ou collaboratif, ces études mettent en
place des situations où des sujets résolvent un problème en groupe, en utilisant des
ressources humaines et matérielles communes, ce qui n’est donc pas très éloigné
d’un contexte éducatif ; (3) les études se réclamant de l’EAD et mettant en œuvre un
suivi de cours, qui ont bien évidemment une place centrale ici.
Afin d’affiner encore ce classement, un deuxième critère est utilisé, le type de
variable dépendante mesurée,  réparti en trois catégories classiques dans la
littérature sur l’enseignement [DUN 86] mais également dans celle sur l’EAD, avec
d’autres dénominations, chez [COL 90] ou encore [ROM 90] : variables
contextuelles, de processus et de produit. Les premières ont trait principalement aux
caractéristiques des sujets et de l’environnement, les deuxièmes aux événements se
produisant pendant le cours et les dernières aux résultats des élèves, en termes
d’apprentissage et de réussite. Le tableau I ci-dessous rassemble toutes les études
recensées selon ces catégories.
Tableau I. Vue générale des études sur l’EAD, selon le type de média utilisé































Com- [O’CO 93] √ Processus
muni- [PÉR 92a] √ Processus
cation [SEL 95] √ √ Processus
Pro- [AND 96] √ √ Processus
duc- [GAL 90] √ √ Produit
tion [GAL 92] √ √ Produit
[LEB 96] √ Processus
[GEI 90] √ √ Produit
[HIL 94] √ Produit
Suivi [LEM 96] √ Processus
de [MIL 96] √ Produit
cours [PAR 95] √ √ Contexte
[SEI 90] √ Produit
[STO 90] √ √ Produit
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3.2. Les études centrées sur la communication interpersonnelle
Les études centrées sur la communication interpersonnelle mettent toutes en
scène un ou plusieurs groupes de sujets communiquant via  visioconférence, en vue
de converser ou de prendre une ou plusieurs décisions de travail. Elles sont
majoritairement axées sur les processus, c’est-à-dire les paramètres conversationnels
(tours de paroles, silences, etc.) et comportementaux, ainsi que sur la qualité du
média utilisé. Le tableau II ci-dessous reprend l’essentiel des études centrées sur la
communication interpersonnelle, toutes axées sur le processus.
Tableau II. Résumé des études centrées sur la communication interpersonnelle.
Auteurs Facteurs manipulés Procédure Résultats principaux








Dialogue à distance plus
formel : interruptions et
recouvrements plus
fréquents, tours de parole
plus longs.





















Le pourcentage de paroles
simultanées est supérieur
en face à face.
La durée entre deux tours
de parole est inférieure en
face à face.
Les sujets en face à face
ont l’impression d’un
meilleur contrôle de la
conversation.
Citons tout d’abord une étude récente sur la communication par vidéo réalisée
par [O’CO 93] qui cherchent à identifier les modifications induites par des
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dispositifs de ce type sur la communication entre deux personnes. Différents
paramètres de la conversation naturelle sont répertoriés (les acquiescements, les
interruptions, les recouvrements de parole, le nombre de tours de parole, leur
longueur moyenne, etc.) et étudiés au travers de trois modes de conversation : la
conversation face à face et deux dispositifs de qualité différente. L’hypothèse est
que les dispositifs qui produisent une qualité d’image et de son optimale, avec des
temps de réponse négligeables, devraient produire des formes de conversation
analogues à la conversation naturelle, alors qu’une dégradation des caractéristiques
techniques (vidéo de mauvaise qualité, temps de transmission important) devrait
affecter les paramètres élémentaires de la conversation. Quatorze communications
ont été enregistrées (entre des groupes de quatre à neuf sujets), desquelles ont été
extraits et analysés par deux juges des segments de vingt minutes. Les résultats
montrent que le dispositif de bonne qualité est intermédiaire entre les deux autres,
sans jamais cependant être équivalent à la conversation en face à face. Ainsi, le
nombre d’acquiescements, d’interruptions et de recouvrements de parole est plus
élevé dans la conversation naturelle alors que la taille des tours de parole y est
moindre. Le dialogue, rendu plus formel lorsqu’un dispositif technique s’intercale
entre les interlocuteurs, n’est pas sans surprises et apparaît dans d’autres
circonstances (communication au talkie-walkie, par exemple). Le résultat intéressant
est cependant qu’un dispositif technique qui reproduit l’image et le son des
participants en temps réel, procédé qui semble identique à une communication en
face à face, affecte tout de même les processus de communication élémentaires de la
conversation naturelle.
[PÉR 92a] a mené une étude observant des réunions de travail en face à face ou
à distance et en se centrant plus particulièrement sur leur dimension
« multimodale », c’est-à-dire le non verbal. Il a observé (1) comment sont distribués
les échanges de parole dans le groupe et (2) comment est organisée la dimension
pragmatique de ces échanges. Concernant le premier point, il montre combien la
situation à distance prive les participants de la focalisation non verbale de la parole,
c’est-à-dire de tous les regards, postures en direction d’un autre participant qui les
incitent à prendre un tour de parole (l’auteur parle d’adressage) et qui ne nuisent pas
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à la fluidité de la conversation comme nuiraient des interpellations nominatives. De
même, les regards vers l’interlocuteur sont beaucoup plus importants en situation à
distance, où il s’agit d’observer finement sa réaction (« manifestations mimo-
gestuelles et infra verbales attestant la volonté, l’impatience ou simplement la
volonté de prendre la parole » id., p. 66) et éventuellement lui céder un tour de
parole. L’auteur montre, de plus, que dans le cas d’audioconférences seul le contenu
de l’intervention et les messages tels que raclements de gorge permettent de
négocier l’alternance de la parole. Il établit, de manière très judicieuse, les deux
fonctions du regard : recueillir une information sur l’interlocuteur et aussi l’informer
sur une cession de la parole, ce qui est difficile à rendre par le biais d’un système à
distance. Cette absence de « vectorisation du regard » est sans doute un des
manques les plus patents des nouveaux systèmes de visioconférence. À propos du
deuxième point, la dimension pragmatique6, [PÉR 92a] trouve beaucoup moins de
différences entre les deux situations : pas de différences en ce qui concerne la
structuration du discours, en revanche, de nombreuses différences en ce qui
concerne la gestuelle (marques d’impatience, d’accord ou de désaccord) et les
expressions faciales (sourires), ce qui va de soi. Plus intéressantes sont les
caractéristiques des silences : deux fois plus nombreux en situation à distance,
montrant une demande implicite de feed-back de la part du locuteur envers ses pairs.
L’expérimentation de [SEL 95] a un but semblable, l’effet des médias sur la
conversation est testé dans deux expérimentations : (1) en face à face dans la même
pièce vs diffusé par visioconférence (deux systèmes différents) ; (2) visioconférence
(deux systèmes différents) vs par audioconférence. Les participants de chaque
groupe commencent par faire connaissance, pendant quinze minutes, puis on leur
présente le groupe « à distance » avec lequel ils devront débattre, pendant seize
6 Les éditeurs de l’ouvrage [PÉR 92b] paraissent adopter une définition beaucoup plus large
de la pragmatique, portant d’habitude uniquement sur le discours : « […] l’ensemble des
procédures qui aident à l’accomplissement des buts poursuivis dans la rencontre » et
comprenant donc des aspects non verbaux.
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minutes. Ils doivent ensuite remplir un questionnaire de type échelle de Likert sur
leurs impressions à propos de la séance. Si aucune différence significative n’a été
mise au jour concernant le nombre, la durée et la distribution des tours de parole, on
observe des différences significatives dans les domaines suivants7 :
— le pourcentage de paroles simultanées est significativement supérieur en face à
face que dans les visioconférences ;
— la durée entre deux tours de parole est significativement inférieure en face à face
que dans les vidéoconférences.
À propos du questionnaire d’opinion, les sujets en face à face ont été beaucoup
plus nombreux que ceux en visioconférence à penser qu’ils avaient un bon contrôle
de la conversation et une meilleure écoute de leur partenaires.
Ces études délaissent quelque peu un phénomène pourtant primordial, celui du
processus de prise de décision ou, plus généralement, de production : le champ de
recherche que nous détaillons maintenant se préoccupe justement de mieux
comprendre ce phénomène.
3.3. Les études centrées sur la production
Les études centrées sur la production (d’écrits, de planifications, etc.) intéressent
encore plus directement que les précédentes le champ de l’EAD, en ce que les tâches
demandées aux sujets peuvent être aisément converties en tâches d’apprentissage, si
elles ne le sont pas déjà. Le tableau III ci-dessous reprend les principales
caractéristiques de ce type d’études. Nous présentons des études centrées sur le
processus, puis celles de [GAL 90 ; GAL 92], de type évaluatif, centrées sur le
produit.
7 Nous ne présentons pas les nombreux résultats concernant les paroles simultanées ou le
type de prise de tour de parole.
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Tableau III. Résumé des études centrées sur la production.
Auteurs Facteurs manipulés Procédure Résultats principaux
[AND 96] Face à face vs voix






échanges et le respect
des contraintes.
Les échanges sont plus
brefs et les changements
de décisions plus










groupes de trois. On
reporte le type
d’activité, le
jugement des sujets et
la qualité de la
production.
Le média n’affecte pas la
qualité de la production,
il affecte le jugement des
sujets quant à la difficulté
de la tâche (elle semble
plus facile en face à face).
L’ajout du téléphone au
CMC est peu sensible.
[GAL 92] Face à face vs CMC
vs « libre choix ».
Projet d’écriture de
documents par
groupes de trois. On
reporte le type
d’activité, le
jugement des sujets et
la qualité de la
production.
Les sujets en libre choix
préfèrent être en face à
face lorsque le projet est
de type analyse-synthèse
de document. Ces mêmes
sujets préfèrent rester en
face à face, même lorsque





[LEB 96] Face à face vs
ordinateur (CMC).
Écriture d’un rapport.
Mesure du nombre de
messages.
Le nombre de messages
est plus faible en CMC
qu’en face à face.
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[AND 96] mettent en place une situation assez proche de celle de [CHA 88]8,
afin d’étudier les processus de résolution de problèmes en groupe, à travers une
tâche de planification d’itinéraire, dans le cadre d’une simulation d’une agence de
voyage. Nous décrivons ici la première des trois études réalisées par les auteurs, car
elle seule correspond aux critères fixés supra au § 3.1. Dans cette étude, donc, les
sujets (N = 40) doivent communiquer un itinéraire à un « agent de voyage », faisant
partie de l’équipe de recherche, itinéraire devant répondre à des contraintes
financières, de durée et de lieu. Deux comparaisons sont faites : un travail sur
papier, en face à face, est comparé à une liaison audio seulement, où les
protagonistes sont dans deux pièces séparées ; cette même configuration étant aussi
comparée à un travail sur ordinateur, de type visioconférence, où les sujets peuvent
visualiser le visage de leur interlocuteur ainsi que la carte de l’itinéraire. Les
résultats montrent que, quelles que soient les conditions, il n’y a aucune différence
significative dans la performance, mesurée en nombre de villes visitées. En ce qui
concerne les caractéristiques de l’échange, on peut seulement mettre au jour une
longueur des échanges moindre en face à face, comparé à l’audio seul. Le processus
de décision des sujets comprend également significativement plus de changements
volontaires en situation de face à face qu’en audio seul. Toutes les autres
comparaisons ne sont pas significatives. Pour résumer, il ne semble pas que la
moindre présence sociale, dans les conditions autres qu’en face à face, nuise à la
qualité du processus de résolution de problème de type planification de trajet.
8 La célèbre étude de [CHA 88], que nous ne recensons pas ici du fait de son ancienneté, a
permis d’évaluer l’effet du canal sur la qualité des communications. L’auteur a mesuré les
durées moyennes de résolution de problèmes (dans une tâche de localisation sur carte) mis
par deux personnes, selon qu’elles se communiquent librement en face à face ou bien dans les
modalités suivantes : (1) voix seulement, (2) par l’écrit à la main, (3) par l’écrit sur machine à
écrire. Les principaux résultats montrent que les canaux où la durée de résolution de
problèmes est la plus courte sont les canaux vocaux. De plus, ces canaux sont également les
plus verbeux. Les canaux passant par l’écrit sont, eux, les moins redondants.
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[LEB 96] comparent une tâche de rédaction collaborative de texte, en face à face
et à distance. À six reprises, une trentaine de groupes d’environ quatre étudiants
doivent rédiger un rapport, soit autour d’une table, soit à l’aide d’un logiciel de
communication qui leur permet de s’échanger des messages et de visualiser
l’avancement du texte. Cette recherche vise notamment à vérifier le principe de
« blocage de la production », défini en psychologie sociale par [DIE 91], selon
lesquels la communication en face à face souffrirait de la séquentialité de la
production des messages, alors que la communication assistée par ordinateur
favoriserait un plus grand nombre de messages, donc d’idées, grâce à leur
production simultanée. Les résultats montrent que ce principe n’est pas suivi : la
difficulté de la communication par ordinateur conduit à un nombre d’actes de
communication par minute 2,6 fois plus faible qu’en face à face, tout comme le
suggèrent d’autres études similaires. Au stade actuel de la technologie, la
communication textuelle d’un groupe à distance ne permet donc pas d’atteindre les
performances, en termes d’informations par minute, de la communication face à
face.
Passons aux deux études de type évaluatif. Dans la première étude de [GAL 90],
les sujets (N = 117) doivent mettre en œuvre un projet d’écriture en groupe, sous
forme d’étude de cas, en utilisant un environnement de type CMC. Pour ce faire, des
groupes de trois étudiants sont aléatoirement constitués, chaque étudiant participant
à deux travaux différents de deux semaines chacun. Deux facteurs sont manipulés :
(1) la segmentation du projet (project divisibility), avec deux modalités : • projet
segmenté, où les étudiants doivent rédiger différentes lettres de licenciement, ou
• projet intégré, où les étudiants doivent analyser les problèmes de personnel d’une
entreprise et rédiger un document de synthèse ; (2) la modalité de communication :
• ordinateur seul, où toutes les communications dans le groupe se passent via  un
système CMC, • ordinateur et téléphone, et • en face à face, dans une même salle de
réunion. Les résultats montrent que les étudiants en face à face planifient
significativement plus tôt leur projet que dans les deux autres modalités et qu’ils
cessent de planifier pour se consacrer aux autres phases de rédaction également plus
tôt. Les étudiants dans la modalité « ordinateur seul » passent significativement plus
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de temps à communiquer que dans les deux autres modalités. En outre, aucune
différence significative n’est mesurée selon le type d’écrit fourni. Un questionnaire
passé aux sujets montre qu’ils ont l’impression de rencontrer beaucoup plus de
problèmes de coordination, et de réaliser un travail de moindre qualité dans les
modalités avec ordinateur qu’en face à face. Curieusement, cette impression n’est
pas confirmée par la qualité du travail, lorsqu’elle est évaluée par des juges : tous
les travaux sont jugés de qualité égale. Cette étude montre que si la communication
via CMC9 est perçue comme plus frustrante et moins efficace par les opérateurs, elle
ne s’accompagne pas d’une moins bonne qualité des productions écrites.
Les mêmes auteurs [GAL 92] ont répliqué cette étude avec les mêmes modalités
et des contenus et une procédure sensiblement différents. La procédure comprenait,
à la place du groupe CMC seul, un groupe « libre choix » qui était libre de décider
de leur média de communication. Les auteurs tentent ainsi de valider la théorie de la
contingence, qui prédit que des sujets, face à une tâche de communication,
choisissent le média le plus adapté à cette tâche. Placés face à une tâche de
résolution de problème faiblement structuré, les sujets devraient choisir un média le
plus « riche » possible (le face à face) et vice versa. Les résultats montrent que cette
hypothèse n’est que partiellement vérifiée. Les étudiants en libre choix utilisent
significativement plus le face à face lorsque le projet est de type intégré (faire une
analyse puis une synthèse) et que la tâche est une tâche de planification. En
revanche, deux incohérences avec la théorie sont relevées : (1) le groupe « libre
choix », lors des phases requérant moins de communication, ne préfère pas un
média moins riche, et continue de communiquer en face à face ; (2) une fois de plus,
la performance des groupes ne dépend pas du média utilisé. Les auteurs invoquent
la capacité d’adaptation du comportement humain pour effectuer une tâche
complexe, quel que soit l’environnement considéré.
9 L’ajout d’un téléphone au système CMC n’améliore guère l’opinion des sujets.
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Passons enfin à ce qui constitue notre propos central, les études de suivi de cours
à distance.
3.4. Les études centrées sur le suivi de cours
Nous terminons cette revue de question par les études mettant en place une
situation de suivi de cours, en EAD. Le tableau IV ci-dessous en reprend les
principales caractéristiques. Plutôt que de décrire les études selon la centration de
leurs variables dépendantes, nous préférons tout d’abord mentionner celles mettant
au jour des différences intermédias.
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Tableau IV. Résumé des études centrées sur le suivi de cours.
Auteurs Facteurs manipulés Procédure Résultats principaux
[GEI 90] Cours traditionnel
vs téléconférence vs
télécours.
Résultats aux cours de
gestion de ressources
humaines.
Les techniques « à
distance » donnent de
meilleurs résultats que le
cours traditionnel.























Discours à distance plus
complexe qu’en













Cours de sciences de
l’éducation. On
mesure l’attitude des






sur l’attitude : les
étudiants à distance ont
une meilleure opinion de









Cours d’anglais et de
sociologie. Taux
d’achèvement des




Le locus de contrôle et les
finances des étudiants
sont liés avec l’abandon
des études.








deux types de cours.
[STO 90] Cours traditionnel
vs cours vidéo vs
cours vidéo
interactif.
On observe la réussite





[GEI 90] mesurent la réussite des étudiants à deux types de cours à distance en
gestion des ressources humaines, assistés par ordinateur : — téléconférence (virtual
lab, mêlant des téléconférences à heure précise et des sessions en face à face) ;
— télécours (cours sur bandes vidéo et correspondance par courrier électronique) et
la comparent à celle obtenue dans un cours « traditionnel ». Les résultats montrent
que la meilleure réussite est obtenue avec le télécours et avec la téléconférence, tous
deux étant significativement supérieurs à l’enseignement traditionnel. Les auteurs,
toutefois, signalent que les étudiants des cours à distance ont un emploi, sont plus
âgés et par conséquent plus motivés par la poursuite de leurs études.
[LEM 96] mettent en évidence, en utilisant entre autres la méthode définie par
Bronckart (voir § 2.2.), les différences entre un discours d’enseignant produit en
amphithéâtre et un discours produit à distance à l’aide d’un dispositif
audiographique. En raison vraisemblablement de l’importante activité de
préparation des supports visuels de cours ainsi que de la suppression des
informations d’ordre analogique en provenance des étudiants (froncements de
sourcils, regards sur le voisin, etc.), le discours produit à distance se révèle plus
complexe qu’en situation traditionnelle : les phrases y sont syntaxiquement plus
justes, moins redondantes, le nombre d’anaphores et d’organisateurs argumentatifs y
est plus important, le débit y est plus élevé. L’enseignant avait anticipé sur ce
résultat en diminuant la durée des séquences de cours pour les étudiants à distance,
pressentant une charge cognitive plus importante.
L’étude de [MIL 93] a pour objet de répondre à la question suivante : « Est-ce
que les étudiants diffèrent, selon qu’ils apprennent “en direct” ou “à distance”, dans
leur impression de maîtriser le contenu du cours, de pouvoir participer aux
discussions de groupe ainsi que dans leur réelle maîtrise du contenu » (p. 53). Cette
étude est donc évaluative, en combinant des éléments subjectifs — les deux
premiers, les attitudes — et objectifs — le dernier, la maîtrise du contenu.
L’expérimentation porte sur deux cours de maîtrise en sciences de l’éducation
(psychologie de la lecture et recherche expérimentale), sur six séances de deux
heures. Les étudiants proviennent de deux structures d’enseignement, en présence
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(on campus, N = 22) ou à distance (off campus, N = 29), ils suivent alernativement
deux types de présentation, l’une en direct, l’autre à distance, par un système vidéo
interactif bidirectionnel. Chaque groupe d’étudiants suit donc, dans le cadre de
l’expérimentation, trois cours « en présence » et trois cours « à distance ». Ils
passent ensuite un questionnaire d’attitude sur les deux variables sus-mentionnées,
ainsi qu’un questionnaire de compréhension. Il est intéressant de noter que, à propos
des attitudes (sur l’apprentissage et l’interaction), seuls les étudiants inscrits à
distance (off campus) ne perçoivent pas de différence entre cours à distance et en
présence. En revanche, les étudiants on campus préfèrent significativement les cours
en direct. Concernant l’apprentissage effectif, mesuré par un questionnaire à choix
multiple, on trouve une différence significative globale selon que le cours est en
présence (92 % de bonnes réponses) ou à distance (86 % de bonnes réponses). On
trouve également un effet-contenu, avec un cours mieux compris que l’autre. Ces
résultats sont cohérents avec ceux de [SAL 84], montrant qu’il y a un lien entre
l’attitude des élèves à propos d’un média et leur réussite effective dans
l’apprentissage. Les étudiants réussiraient moins bien à distance s’ils pensent qu’il
est plus facile d’étudier avec un média télévisuel et donc investissent moins
« d’effort mental » (amount of invested mental effort) dans l’apprentissage.
[PAR 95] s’emploie à déterminer quels facteurs peuvent prédire l’achèvement
d’études à distance. Les facteurs en question sont de type contextuel10 et
essentiellement centrés sur les caractéristiques des étudiants : locus de contrôle, âge,
sexe, nombre de cours à distance réussis, moyens financiers et nombre d’heures
d’étude. Les cours sont donnés en présence (N = 94) ou avec trois médias différents,
à distance (N = 76). Les résultats montrent que seuls le locus de contrôle et
l’assistance financière sont liés avec l’abandon des études et prédisent même
jusqu’à 85 % des abandons en cours à distance. Ce résultat a été complété par des
10 Cette étude est la seule que nous ayons pu trouver qui soit centrée sur ces caractéristiques
contextuelles.
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interviews d’étudiants justifiant également leur abandon par des arguments
« externes » : emploi, famille, manque d’équipement informatique.
Afin d’être complet, il nous faut citer également des études dont les résultats
n’ont pas montré de différences significatives en faveur de l’EAD. Il s’avère que ce
type d’études a moins de chances de se trouver publié, les normes de production
scientifique s’intéressant plutôt à des différences significatives, ce que [CLA 83]
nomme des distorsions d’effets dus à des décisions éditoriales.
[HIL 94], l’une des pionnières de la communication par ordinateur, présente
l’évaluation d’un système d’EAD, téléconférence par ordinateur (computer mediated
conference) en comparant les résultats des étudiants d’un tel groupe (N = 148) avec
un groupe-contrôle (N = 89) et un groupe utilisant une combinaison des deux
précédents (N = 96). Les cours portent sur l’informatique, les mathématiques, le
management, la sociologie et les statistiques. Que le cours soit en présence ou à
distance, aucune différence significative n’est mise au jour dans les performances
des étudiants, que ce soit à l’examen partiel ou final. La seule différence trouvée est
à propos du cours d’informatique, on peut penser que l’utilisation d’un ordinateur
pour communiquer a pu interférer avec le contenu du cours. Précisons de plus que
nous extrayons du travail de [HIL 94] une très faible partie, l’auteur ayant utilisé
bien d’autres moyens d’évaluer le travail d’étudiants dans ce qu’elle nomme une
« classe virtuelle » (virtual classroom).
[SEI 90] comparent la réussite aux examens d’étudiants-ingénieurs à distance,
via télévision interactive — bandes vidéo et retour audio pour les questions-
réponses (N = 69) et en présence (N = 99). Les cours portent sur l’informatique et
l’électricité. Les résultats ne montrent aucune différence significative entre les cours
en présence et à distance.
[STO 90] mène une recherche faisant intervenir 8 341 étudiants-ingénieurs,
certains à distance, avec un cours sur bandes vidéo, comprenant ou non une
possibilité de questions (interactif) ; d’autres en présence, dans un cours
traditionnel. Les résultats, en mesurant la réussite à une année d’études montrent
qu’aucune différence significative entre les groupes n’est trouvée, même si les
groupes à distance avec bande vidéo non interactive ont des pourcentages de
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réussite un peu meilleurs que les autres. L’auteur conclut à l’intérêt de tels cours à
distance, puisqu’ils permettent d’obtenir des résultats du même ordre que s’ils
étaient menés en présence.
Les résultats de cette partie, en majorité non significatifs, nous confirment dans
le commentaire de [KOZ 91] : si les effets d’un tel média sur l’apprentissage sont si
faibles, c’est aux chercheurs de faire en sorte qu’à l’avenir un média puisse être
significativement efficace, comparé à un enseignement « en présence ».
3.5. Éléments pour des recherches futures
Après ce tour d’horizon de travaux sur l’EAD, faisons quelques commentaires
prospectifs sur le traitement des variables contextuelles, de processus et de produit
dans la recherche expérimentale.
À notre connaissance, il y a peu d’études qui reprennent les notions de la
planification de séquences d’enseignement et les appliquent au contexte de l’EAD. Il
semble, à lire certains [SAU 94 ; SCH 93 ; TAY 95], qu’il n’y aurait pas de
différences notables si on le compare à l’enseignement « en présence », sur le thème
duquel beaucoup a été écrit. Plus généralement, les travaux faisant intervenir le
contexte comme facteur sont trop rares. Pourtant, [LEM 96] montrent que les
différences observées dans le discours de l’enseignant, selon qu’il soit « en
présence » ou à « distance » peut avoir sa source dans une différence de
planification du cours.
Nous n’avons trouvé que très peu d’études centrées sur le processus dans une
situation d’EAD11. Pourtant il en existe de nombreuses modélisant la phase
11 C’est également l’avis de [CLY 83, cités par MAR 96] : « Malgré l’accroissement des
cours en EAD, il existe peu de connaissance systématique de la manière dont les étudiants
utilisent les matériels d’apprentissage qui leur sont délivrés. »
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interactive de l’enseignement en présence — voir notamment [MOR 78 ; SHA 81]
et il serait intéressant de considérer leur application dans une situation d’EAD.
Concernant le « produit », on trouve, dans la littérature [JOH 91], des invites à
ne pas prendre en compte uniquement l’apprentissage des élèves en EAD, mais aussi
des composantes sociales de motivation, communication, etc., il nous semble que
les recherches expérimentales se désinvestissent de cet aspect, qui reste, il faut
l’avouer, le seul objet des études de type qualitatif. Il y a là un champ
d’investigation qui nous paraît prometteur, d’autant que la psychologie sociale
cognitive a élaboré des théories qui nous paraissent transposables à l’EAD.
Nous pouvons enfin nous interroger sur le rôle particulier que peut jouer la
variable « média » dans l’apprentissage et/ou la communication dans un groupe
d’apprentissage. À leur lecture, on peut se rendre compte combien les résultats ne
sont encore guère tranchés. Les méta-analyses de [WAL 86] montrent que les effets
les plus nets sur l’apprentissage des élèves ne sont pas dus, et de loin, à des
« variables médias » : sur les sept variables qui augmentent la réussite des élèves de
plus d’un sigma, six sont dues à l’enseignant proprement dit.
4. Discussion
Au terme de notre revue, autant théorique que pratique des quelques courants de
l’EAD, deux questions cruciales restent posées — avec quels modèles théoriques
rendre compte de l’utilisation d’EAD ? — en quoi l’EAD favorise l’apprentissage
des élèves l’utilisant ? Nous avons vu, à propos de la première question, combien le
flou du domaine de référence de l’EAD ne favorise pas l’ancrage de modèles
robustes, surtout depuis que le clivage entre communication interindividuelle et
communication de masse tend à disparaître avec l’avènement notamment des
techniques de visioconférence [LAZ 93]. En ce qui concerne la deuxième question,
replacer l’EAD en tant que média, au même titre que le livre, la télévision ou le
micro-ordinateur risque d’être insuffisant. En effet, l’EAD englobe un contexte bien
plus large que ses concurrents. Si l’on peut utiliser un livre ou un micro-ordinateur
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dans un nombre de contextes très diversifié (même dans celui de l’EAD, d’ailleurs),
le fait de travailler en EAD oblige de facto à déterminer des éléments du contexte
jamais définis dans les autres médias : l’admission des élèves (c’est le cas de l’open
university britannique, par définition ouverte à tout public), le mode de transmission
et d’évaluation, etc.
La distinction de [SAL 77] pour classer les différentes études sur les médias
nous semble très féconde, quoique encore peu opérationnelle (voir § 2.4). Ces
auteurs distinguent les recherches expérimentales sur les médias, où ces derniers
occupent une place centrale dans le dispositif ; des recherches avec les médias, où
ils sont délaissés au profit d’autres préoccupations, comme la pratique de
l’enseignement, la motivation ou l’apprentissage des élèves, etc. Cela rejoint la
distinction que fait [COL 90] entre « évaluation » et « recherche » : la première est
conçue pour déterminer la valeur d’un produit, alors que la deuxième est plutôt
centrée sur la formulation d’hypothèses et la généralisabilité de ses résultats. Nous
avons pu voir combien les recherches sur l’EAD s’écartaient d’études sur les
médias : groupes de sujets non aléatorisés, absence fréquente de groupe contrôle,
etc. Pourtant, tout indique que les chercheurs gagneraient à s’entourer de ces
quelques précautions expérimentales.
En 1968, [LIC 68, cités par BOU 95], deux pionniers de la « réalité virtuelle »
faisaient la prédiction suivante, qu’ils auraient pu transposer à l’enseignement :
« Dans quelques années, des personnes pourront communiquer plus efficacement
par machine interposée qu’en face à face ». Cette prédiction, nous l’avons vu, n’est
pas largement vérifiée par les études expérimentales. Sans nous décourager, il nous
semble intéressant de continuer à naviguer, selon la judicieuse formule de
[SCH 96], entre rigueur et pertinence. En effet, les chercheurs en EAD sont, peut-
être plus que ceux d’autres domaines, face au dilemme suivant : mettre en place des
situations très contrôlées, au risque de les rendre non pertinentes ; ou bien travailler
avec des situations écologiques, avec le risque qu’elles soient peu rigoureuses.
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